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ABSTRACT 



Child-adult dialogues are important in an interactionist 
approach to acquisition of language behaviors because of the scaffolding 
provided by adults. Different forms of scaffolding used with children with 
and without language impairments are reviewed, and research on scaffolding 
with children aged 4-6 years is reported. Discourse strategies used by 
adults, aphasic children, and non-aphasic children are compared, illustrating 
both commonalities and differences. Contains 34 references. (MSE) 



******************************************************************************** 



Reproductions supplied by EDRS are the best that can be made 
from the original document. 



******************************************************************************** 



O 

ERIC 



, Travaux neuchatelois de linguistique, 1998, 29, 13-28 



Strategies d’etayage avec des enfants 
dysphasiques: sont-elles specifiques? 



r- 

cn 

IT) 

oo 

(N 

Tf 



Q 



W 



Genevieve de Week 

UER d’orthophonie, University de Neuchatel 
FPSE, University de Geneve 



a 

p'* 

ul 

CM 

o 

Lu. 

O 

ERIC 



BEST COPY 



U.S. DEPARTMENT OF EDUCATION 
Office of Educational Research and Improvement 
EDUCATIONAL RESOURCES INFORMATION 
CENTER (ERIC) 

S This document has been reproduced as 
received from the person or organization 
originating it. 

□ Minor changes have been made to 
improve reproduction quality. 



• Points of view or opinions stated in this 
document do not necessarily represent 
official OERI position or policy. 



n> 

A. 



PERMISSION TO REPRODUCE AND 

DISSEMINATE THIS MATERIAL 

BEEN GRANTED by 



TO THE EDUCATIONAL RESOURCES 
INFORMATION CENTER (ERIC) 



, r Travaux neuchatelois de linguistique, 1998, 29, 13-28 



Strategies d’etayage avec des enfants 
dysphasiques: sont-elles specifiques? 



Genevieve de Week 
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Child-adult dialogues hold a major position within an interactionist approach of 
linguistic capacities regarding the appropriation of different linguistic behaviors 
because of the scaffolding provided by the adults. Concerning children with 
language impairments the following question arises: do such interventions have a 
certain specificity? 

More precisely, after reviewing the different forms of scaffolding and their 
variations in children with and without language impairments, we present some of 
our own research. After having defined different scaffolding strategies, we shall 
precise their forms and functions as well as the way they are articulated at different 
levels of discourse practice. Some examples will illustrate the commonalties and 
differences observed as a function of the presence/absence of language impairment 
in pre-schoolers. 



Introduction 

Depuis l’essor des thyories socio-cognitives en psychologie, l’etayage est 
un th^me qui revient souvent, dans la mesure oh il s’ancre dans une 
conception interactioniste du dyveloppement inaugurye par Vygotski 
(1934/1985). Dans le cadre de V appropriation des langues (LI et/ou L2), 
l’ytayage langagier prend un sens particulier dys lors que Ton ne s’interesse 
pas uniquement, ni prioritairement, h 1’ appropriation des formes du 
langage, mais que Ton considyre le dyveloppement langagier comme 
fondamentalement dialogique et visant h l’acquisition des diverses 
conduites langagiyres en vigueur dans la sociyty. La notion d’ytayage 
permet alors de rendre compte de cette caractyristique et de mettre en 
lumiyre certaines spycificitys des interactions dites asymytriques qui met- 
tent en prysence, selon T expression courante, un expert et un novice, sur le 
plan des capacity s langagiyres dans le cas qui nous intyresse ici. 

La notion meme d’etayage, dont la dyfinition princeps revient comme cha- 
cun le sait h Bruner (1983 et 1987, par exemple), est en ytroite relation avec 
celle de zone proximale de dyveloppement proposye par Vygotski ( op.cit .). 
Ces notions sont tellement utilisyes que Ton est en droit de se demander si 
''lies n’ont pas perdu de leur substance. Autrement dit, et pour reprendre les 
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termes employes par Hudelot et Vasseur (1997) comme titre d’un article 
tr£s suggestif, « peut-on se passer de la notion d’etayage pour rendre 
compte de l’eiaboration langagidre en LI et L2? » (p.109). Poser cette 
question peut paraitre un peu provoquant k l’heure actuelle. Elle oblige en 
tout cas k repr^ciser les divers sens qui peu vent etre donnas k cette notion. 
En reference k Hudelot et Vasseur (op. cit .), nous en retiendrons principa- 
lement trois. 

— L’etayage comme reaction aux dires de Pautre: dans le cadre d’un 
dialogue structure, les propos de Tun des interactants sont dependants 
de ceux de son partenaire conversationnel et k leur tour ils condition- 
nent ce que ce partenaire peut dire; dans le cadre des interactions 
adulte-enfant, les dialogues pr£sentent souvent une structuration ou la 
d^pendance aux dires de l’autre est tr&s forte et pr£visible; c’est ce que 
Bruner appelle les formats (exemples: dialogues k propos damages, 
d’activites routinieres ou encore lors des premieres evocations 
d’evenements vecus). 

— L’etayage comme ressource pour le novice: dans le cadre des 
formats, les interventions de l’expert sont une source importante 
d’aide pour le novice qui peut prendre appui sur les connaissances de 
1’ expert, celui-ci assurant la poursuite et la coherence du dialogue. 

— L’etayage comme dedencheur d’activite: il s’agit « d’un autre 
niveau de fonctionnement que celui du strict maintien de 1’ interaction. 
L’activite dedenchee chez l’autre est la mise en oeuvre » (p. 1 10) de 
la zone proximale de developpement (Vygotski, op. cit.), l’etayage 
permettant au novice de faire avec l’expert ce qu’il n’aurait pas pu 
faire seul. 

Ces trois aspects de la notion d’etayage, tout k fait compiementaires et 
intrinsequement lies, mettent en lumidre la dimension fondamentalement 
langagiere de l’etayage, quel que soit l’objet sur lequel il porte (voir aussi 
Winnykamen, 1990). Cela permet de rappeler le role central accorde par 
Vygotski au langage aussi bien dans le cadre du developpement de 1’ enfant 
que dans celui plus general de toute activite humaine. Aujourd’hui, 
avec l’essor du courant interactioniste en linguistique et en psychologie 
du langage, ce sont les dialogues qui sont au centre des interets de 
nombreux chercheurs. Pour le domaine qui nous interesse, il s’agit de 
mettre en evidence les spedficites de ces dialogues caracterises par un 
etayage verbal important. C’est ce que nous allons tenter de faire dans ce 
qui suit, en nous centrant tout d’abord sur les interactions verbales avec des 
enfants sans troubles du developpement du langage, puis avec ceux qui en 
presentent. * 
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L’etayage avec des enfants sans troubles du langage 

Quand on analyse un dialogue adulte-enfant, on est toujours frappy par une 
certaine lenteur dans la progression th^matique en raison notamment des 
nombreux retours en arrtere, reprises, etc. qui caract6risent ces ^changes. 
Voyons un peu plus pr6cis6ment ces caract^ristiques, ainsi que leurs 
fonctions. 

Evoquons tout d’abord les yiyments qui favorisent le ddveloppement des 
capacity langagi£res (pour une synthese, voir McTear & Conti-Ramsden, 
1996), sans revenir sur le role primordial des interactions pr^coces lors 
desquelles se produisent, ce qu’& la suite de Bateson (1979), on appelle des 
proto-conversations. L’616ment principalement 6voqu6 est le langage 
module. 

Cette expression est utilis^e pour caract^riser les comportements verbaux 
des m^res 1 interagissant avec leurs jeunes enfants. Les premiers travaux, 
rdalisds dans la mouvance de la linguistique structural, se sont attel^s h 
ddfinir la forme des 6nonc6s produits par les adultes (voir notamment Snow 
& Ferguson, 1977; pour une synthese, voir Rondal, 1983). Leurs dnoneds 
pr^sentent g£n6-ralement, au niveau suprasegmental, une hauteur tonale 
plus 61ev6e, un pattern d’ intonation exag6r6 avec des accentuations 
marquees, un d6bit plus lent avec des pauses plus importantes. Au niveau 
phonologique, aucune modification particuli&re n’est g6n6ralement 
observe 2 ; F articulation 6tant meme plus claire en raison du ralentissement 
du d£bit, de sorte que V intelligibility est quasi totale. On observe aussi des 
simplifications aux niveaux syntaxique (reduction de sa complexity, moins 
grande variety des types d’ynoncys, peu de ruptures de constructions) et 
symantique (redondance importante, lexique plus restreint en raison d’une 
utilisation moins fryquente de termes super-ordonnys et sous-ordonnys 
notamment, etc.). 

Dans une perspective interactive, si l’ytayage est considyry comme une 
ryaction aux dires de fautre, comme on fa vu prycydemment, on se doit de 
mettre en relation les caractyristiques du langage moduiy avec les 
manifestations de F enfant. Deux yiyments sont h envisager. 



1 Rappelons que meme si la plupart des travaux sur le langage moduli ont 6t6 r6alis6s avec 
les mfcres, il s’agit d’un mode d’ interaction qui ne leur est pas sp6cifique; il est utilise 
aussi bien par les p£res que par tout autre adulte interagissant avec un novice. 

2 II y a done bien lieu de diffSrencier le langage moduli du « langage b6b6 » (« baby 
talk »), qui comprend des modifications phonologiques imitant les productions 
enfantines, et qui a vraisemblablement une fonction plus affective qu’Stayante. 
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D’une part, cette forme de langage est « minutieusement r6gl6e » au lan- 
gage de Penfant. II ne s’agit done pas d’une variete statique; au contraire 
elle varie en fonction d’au moins trois facteurs. On pense tout d’abord €\ i- 
demment au developpement progressif des capacites langagi^res des en- 
fants, et notamment k leur capacity grandissante k participer aux dialogues; 
ceci entraine une complexification du langage des m£res. Celles-ci peuvent 
par ailleurs adopter des styles differents (Esp^ret, 1990; Fivush & 
Frumhoff, 1988), ces styles matemels pouvant en plus etre influences par 
des elements culturels (Bemicot, Comeau & Feider, 1994). Enfin, la nature 
des situations d’ interaction est k prendre en consideration. En effet, des 
auteurs ont pu montrer, par exemple, qu’une situation routiniere comme la 
lecture d’un livre suscite des verbalisations plus complexes qu’une 
situation non routiniere de jeu libre (Snow & Goldfield, 1983; Snow, 
Perlmann & Nathan, 1987) ou de bricolage (Sorsby & Martlew, 1991). 

D’ autre part, les interventions des adultes sont semantiquement tres 
dependantes des propos de P enfant. En effet, le plus souvent elles 
reprennent, prolongent la signification principale contenue dans les 
enonces de 1* enfant. Pour ce faire, differentes reactions sont possibles, 
telles que la repetition des propos de Penfant, leur reformulation ou leur 
expansion, ou encore le questionnement. Nous les considerons comme des 
strategies discursives d’etayage dans la mesure od il s’agit toujours d’une 
co-construction discursive de Penfant et de l’adulte. Ces strategies sont 
developpees plus loin. 

Terminons cette partie par quelques remarques sur les eventuels obstacles 
au developpement langagier, afin de rappeler que les interactions enfant- 
adulte ne sont pas toujours optimales, qu’il s’agisse d’un cadre familial, 
educatif et/ou therapeutique. Face aux differences individuelles dans le 
developpement langagier, des etudes longitudinales ont montre que certains 
comportements verbaux des adultes sont correies negativement avec un 
rythme de developpement plus lent, mais toujours normal, de certains 
enfants. Deux elements sont k prendre en consideration. D’une part la 
directivite, e’est-d-dire une utilisation du langage aux fins quasi exclusives 
de controle du comportement de Penfant. Le recours frequent aux enonces 
imperatifs en est une des manifestations. Le style plus ou moins directif 
adopte par les parents semble influence par des variables socioculturelles et 
intellectuelles. D’autre part, le rejet, e’est-^-dire la non acceptation par 
l’adulte des tentatives de Penfant d’exprimer linguistiquement des 
significations, semble egalement etre correie avec un developpement plus 
lent (McTear & Conti-Ramsden, 1996). Ces deux reactions peuvent entrer 
dans ce que Frangois (1993) appelle le « contre-etayage », e’est-^-dire une 
attitude qui, au lieu de soutenir l’enfant dans ses verbalisations, risque au 
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contraire de le rendre silencieux ou presque. Cette notion nous parait 
particulifcrement suggestive, dans la mesure oil il ne s’agit pas forc^ment de 
reactions aussi extremes que la directivity ou le rejet. En effet, tout 
clinicien a un jour ou l’autre fait Texp^rience de foumir k un enfant un 
ytayage trop insistant, empechant celui-ci de prendre sa place £nonciative 
dans le dialogue. II s’agit vraisemblablement de consid£rer l’£tayage et le 
contre-ytayage sur un continuum, la limite entre les deux ytant mouvante et 
relativement subtile. Cela dit, les enfants dyveloppant leurs capacitys 
langagiyres sans difficultys parviennent a faire face aux vicissitudes des 
interactions verbales et, comme on le verra plus particuliyrement avec les 
enfants dysphasiques, leurs propres comportements verbaux ont aussi des 
rypercussions sur ceux de l’adulte. 

L’etayage avec des enfants dysphasiques 

Qu’en est-il de l’ytayage foumi par les adultes en interaction avec des 
enfants dysphasiques? Est-il semblable k ce qui a yty dycrit prycydemment 
avec des enfants au dyveloppement langagier dit normal? Ou prysente-t-il 
certaines spycificitys? La ryponse k ces questions n’est pas aisye, dans la 
mesure oil les donnyes actuellement disponibles sont contradictoires. En 
effet, certains auteurs estiment, sur la base de comparaisons entre les deux 
types d’enfants, que cet ytayage est diffyrent, alors que d’autres pensent 
qu’il ne Test pas. Cette apparente contradiction est liye k des aspects 
mythodologiques (et notamment aux types de comparaisons effectuyes) et 
aux caractyristiques de l’ytayage analysyes qui diffyrent d’une ytude k 
l’autre (dimension structural et/ou interaction par exemple). Examinons 
toutefois quelques donnyes concemant le langage moduiy, son caractyre 
symantiquement dypendant et la directivity (pour une synthyse, voir Conti- 
Ramsden, 1994). 

Actuellement, on considyre que les parents ont recours au langage moduiy 
lorsqu’ils interagissent avec leur enfant dysphasique, et que cette forme de 
langage est relativement semblable k celle qui est adressye k des enfants 
normaux de meme niveau linguistique (Conti-Ramsden & Friel-Patti, 1983 
et 1984). Toutefois certains auteurs ont relevy une moins grande utilisation 
des capteurs d’attention (Piyrart, 1990), une forme de discours parfois plus 
simple (Nelson & al., 1995). Quant k la dypendance symantique, dont les 
effets positifs sur le dyveloppement ont yty largement dymontrys (cf. su- 
pra ), elle a donny lieu k de nombreux travaux. La aussi les donnyes sont 
contradictoires, le langage parental ytant pour certains tout aussi symanti- 
quement dypendant que celui qui est adressy k des enfants sans troubles, 
*lors que pour d’autres il ne le serait pas. Nous aimerions toutefois yvoquer 
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une recherche qui montre qu’il ne s’agit pas de savoir si le langage moduli 
est en soi s^mantiquement dependant ou non, mais qui th^matise la dimen- 
sion interactive des interventions adultes. En effet, Conti-Ramsden (1990), 
dans une 6tude sur l’emploi des reformulations qui represented le type 
meme d’6nonc£ s6mantiquement dependant, a mis en evidence une corre- 
lation significative entre la frequence d’utilisation des reformulations par 
les meres et le degre d ’ intelligibilite des propos de leur enfant. Ainsi, plus 
un enfant est intelligible, plus l’adulte avec lequel il interagit peut recourir 
e des reformulations. A l’inverse, la production d’6nonc6s peu, voire pas du 
tout, intelligibles peut entraver la capacite des parents & interagir de ma- 
nure semantiquement dependante avec leur enfant. Si cela tombe sous le 
sens qu’il est n£cessaire de comprendre l’enonce d’un enfant pour pouvoir 
le reformuler, il nous semble utile toutefois de rappeler cette dynamique 
interactive qui fait que l’adulte peut, grace & ses interventions etayantes, 
avoir une influence sur le developpement des capacites langagieres de 1’ en- 
fant, et que, en retour, les productions verbales de l’enfant ont egalement 
un effet sur l’adulte. Dans le cas des enfants dysphasiques, leurs difficult^ 
persistantes ont une influence certaine sur les parents. Cette influence est 
parfois renforc^e par un d^calage entre le niveau de developpement cogni- 
tif et affectif d’une part et le niveau des capacites langagieres d’ autre part, 
les adultes pouvant alors avoir davantage de difficult^ £ d£finir la zone 
proximale de developpement de l’enfant. 

Une demiere observation a ete relevee par plusieurs auteurs. Les parents 
d’ enfants dysphasiques semblent adopter un style plus directif vis-^-vis de 
leur enfant, qui se manifeste par une utilisation accrue d’imperatifs, de 
demandes exprimant des ordres, des exigences et/ou des requetes. Le 
langage semble ainsi davantage avoir pour fonction de controler 1’ attention 
et les conduites de 1’ enfant, que d’etre un moyen d’6change communicatif. 
Ce r^sultat trouve une explication en regard des deux partenaires de 
l’interaction. D’une part, comme on l’a vu plus haut, il est parfois difficile 
d’6valuer pour les adultes la zone proximale de developpement de ces 
enfants en raison de leur het£rog6n£it6 d£veloppementale. D’ autre part, en 
reference aux travaux etudiant la dimension pragmatique chez les enfants 
dysphasiques (de Week, 1996, pour une synthese) qui ont mis en evidence 
une certaine difficulte de ces enfants & participer activement aux 
interactions verbales, on peut penser que pour capter 1’ attention de leur 
enfant et maintenir une conversation avec lui, les parents doivent adopter 
un style plus directif. 
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Des strategies discursives d’etayage 

Comme on Pa 6voqu6 pr6c6demment, nous consid^rons les diverses 
interventions des adultes comme des strategies discursives d’£tayage 
s’inscrivant dans une activity langagi£re co-construite. Chacun y adopte 
une place £nonciative particuli£re li£e au genre de discours co-produit. 
Toutefois ces places sont modulables en fonction de la difficult^ de 
F activity langagi£re (Matthey, 1996). Lorsque la difficult^ est surmontable 
par F enfant, les places sont distinctes et complementaires. Par contre, 
lorsque celui-ci ne peut faire face k la difficult^, Fadulte adopte une place 
enonciative proche de celle de Fenfant, en ayant recours k des strategies 
discursives 6tayantes permettant de soutenir la participation verbale de 
Fenfant au dialogue. 

Dans le cadre d’un programme de recherche 3 impliquant des enfants de 4 k 
6 ans, pr^sentant ou non des troubles du d^veloppement du langage, et 
interagissant avec un adulte lors de la production de divers genres de 
dialogue, nous avons d£fini plusieurs strategies 4 en essayant de d£gager 
leurs fonctions et leurs formes (voir 6galement Rosat, 1996; Rosat Sc 
von Ins, 1997; de Week Sc Rosat, 1998). Nous avons retenu quatre 
fonctions, certaines s’articulant aux divers niveaux de la production 
discursive, tels que la psychologie du langage interactioniste les d£finit 
(Bronckart, 1996; de Week, 1991). 

1. Recadrage du genre de dialogue attendu:. de mani&re g£n£rale, par 
cette strategic Fadulte invite Fenfant k poursuivre Feiaboration du 
genre de discours seiectionne. Dans des situations experimentales, 
pedago-therapeutiques et/ou d’enseignement, ces strategies consistent 
souvent en reproductions / reformulations de la consigne, et visent k 
ce que Fenfant adhere au role discursif qui lui est propose dans 
Factivite langagiere determinee. 

2. Contribution a la planification du genre de dialogue : il s’agit 
d’interventions qui introduisent des topics, et/ou en reprennent 
certains, qui ont ete introduits precedemment par Fenfant, pour les 



3 Ce programme a 6t6 subvention^ par le FNRS (credit no 1 1-45701 .95). M.-C. Rosat, 
S. von Ins et C. Hoffmann-Martin y ont activement particip£. Qu’elles soient remerci£es 
pour leur pr6cieuse collaboration. Nous remercions 6galement les enfants, les parents et 
les responsables des centres et jardins d’enfants oh ont 6t6 observes les enfants. Voir de 
Week (1997) pour une synthase de ces travaux. 

4 Ces strategies discursives, mises en evidence dans le cadre de dialogues adulte-enfant, 
peuvent egalement etre utilisees dans le cadre de situations de communication 
asymetriques entre adultes, lorsqu’il s'agit d’apprentissage d’une L2 ou de situations 

Q cliniques avec des adultes presentant des troubles acquis du langage. 



20 



Strategies d’&ayage avec des enfants dysphasiques ' 



faire expliciter. Elies contribuent k la simplification du role discursif 
de 1’ enfant en limitant certaines composantes du mode de planification 
que ce dernier est cens6 actualiser; l’adulte permet ainsi k l’enfant de 
poursuivre le dialogue. 

3. Amelioration de la textualisation du genre de dialogue : les 
interventions remplissant cette fonction portent sur les niveaux 
6nonciatif, phonologique, lexical et syntaxique. Certaines contribuent 
k signaler des caracteristiques linguistiques du genre de dialogue en 
jeu: par 1’ usage qu’il fait de certaines unites linguistiques, 1’ adulte 
souligne les m^canismes de textualisation k utiliser. D’autres, comme 
celles concem^es par le niveau phonologique, ne sont pas li6es au 
genre de dialogue produit, mais permettent une meilleure inter- 
comprehension entre interlocuteurs. 

4. Regulation de V interaction: certaines interventions de l’adulte attes- 
ted qu’il s’aligne sur le mode de traitement que 1’ enfant adopte pour 
certains elements du referent, qu’il soit ou non attendu, afin que le 
dialogue puisse se poursuivre. Cette fonction n’est pas li£e au genre 
de dialogue produit. 

Pour r£aliser ces diverses fonctions, un adulte peut recourir k l’une des 
trois principals formes de strategies discursives suivantes: la reprise- 
repetition, la reformulation et la question. Nous evoquons dans un premier 
temps les strategies de recadrage, et ensuite les trois formes l’une apres 
I’ autre. Apres une breve definition, elles sont illustrees par des exemples 
tires de dialogues injonctifs. L’ enfant doit indiquer verbalement k 1’ adulte 
comment construire une poupee avec un materiel compose de diverses 
pieces, bricolage qu’il a prealablement appris k construire. Les roles 
enonciatifs des deux partenaires sont done differents: l’enfant doit 
verbaliser les informations necessaires et suffisantes (role injonctif) et 
1’ adulte agir (role actionnel). Signalons que des enfants entre 4 et 6 ans ne 
sont pas encore tres familiers de ce genre de dialogue, dans la mesure ou 
nous insistons pour qu’ils n’agissent pas k la place de l’interlocuteur. Mais 
e’est justement dans de telles situations que les strategies d’£tayage 
peuvent etre int£ressantes k relever. Des comparisons sont faites entre les 
enfants avec et sans troubles du d£veloppement du langage. 

Les strategies de recadrage du genre de dialogue s’observent majori- 
tairement chez les enfants dysphasiques et k tous les ages de notre 
6chantillon. Ils manifestent en effet souvent une difficult^ en ouverture de 
dialogue, et meme parfois en cours de dialogue, k se limiter k jouer leur 
role injonctif, pr6f6rant agir (montrer une pi&ce ou fixer deux pieces en- 
semble, etc.); l’interlocuteur adulte reformule alors la consigne donn6e 
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pr6c6demment, comme dans l’exemple 1 ou Ton observe plusieurs inter- 
ventions de ce type. 

Ex 5 1) D4 ans : A: alors qu’est-ce que je dois faire? / L: (pointe la tete) / Exp: tu dis ce 
que c 'est / tu touches pas hein? / A: (prend la tete) / A: j’dois prendre 9 a // pour quoi faire 
/ L: {pointe une pince) / A: (prenant la main de L) eh tu touches pas / d' accord? / tu m'dis 
simplement ce que je dois faire / d' accord? 

Avec les enfants controle, ces strategies n’apparaissent que dans quelques 
dialogues, et presqu’uniquement au debut de ceux-ci. 

Les trois formes de strategies discursives d’etayage retenues — 
repetitions, reformulations et questions — se repartissent de fa$on similaire 
avec les deux types d’enfants: les questions represented en moyenne la 
moitie des interventions de l’adulte, les repetitions un peu plus de 10% et 
les reformulations environ 5-6%. Les autres interventions, non prises en 
compte ici, consistent en acquiescements et commentaires. Par contre, 
comme on le verra, revolution entre 4 et 6 ans est differente. 

Les reprises-repetitions consistent en la repetition d’une intervention 
anterieure, sans modification linguistique. Seules les repetitions d’un 
enonce de 1’ enfant produites par l’adulte, ou repetitions diaphoniques 
(Roulet et al., 1985; Vion, 1992), sont considers comme etayantes. Elies 
ont pour but de marquer qu’il y a accord sur une conception commune 
locale de certains elements du referent, ou de verifier 1’ exactitude de 
1’ interpretation des propos de l’enfant, l’adulte marquant qu’il s’aligne sur 
le mode de traitement propose par l’enfant. Elies fonctionnent alors au 
niveau de la regulation de 1’ interaction. Dans la mesure ou elles concement 
la description du materiel ou de la localisation des pieces, servant souvent 
de base k la formulation des questions par l’adulte, elles fonctionnent aussi 
au niveau de la planification du dialogue. 

Avec les enfants du groupe controle, les repetitions par l’adulte tendent k 
diminuer en fonction de l’age. Elles reprennent divers constituants des 
interventions de l’enfant: deictique, groupe nominal simple, groupe 
prepositionnel et enonce. La repetition d’un deictique apparait surtout avec 
les locuteurs les plus jeunes. Ce type d’unite est utilise par l’enfant pour 
evoquer un emplacement ou un mode de faire, et est generalement 
accompagne d’un geste, permettant de lever l’ambiguite quant k l’objet ou 
1’ action evoques. L’adulte r£p&te le deictique, et l’accompagne egalement 
d’un geste. 



5 Dans tous les exemples, D = dysphasique; C = enfant controle; L = locuteur-enfant; Exp 
= expgrimentatrice; A = interlocutrice-adulte; les traits obliques marquent les pauses; 
entre parentheses, sont indiquSes les manifestations non verbales et en italiques, les 
Q passages correspondant au theme que Texemple illustre. 



ERIC 




22 



Strategies d’£tayage avec des enfants dysphasiques 



Ex. 2) C4 ans : A: j’la mets oD? / L: ici (d£signant le cou) / A: ici (fixant la pince) / 
d’ accord alors voi\h / 

La r6p6tition d’un 6nonc6 de l’enfant, peu utilis^e, constitue une 
explicitation maximale de l’alignement de Fadulte sur la fa$on dont 
1’ enfant traite le referent. 

Ex. 3) C4 ans : A: pi aprfcs? / L: apr&s la pointe elle doit aller dedans / A: apres la pointe 
elle doit aller dedans l tu veux dire 9 a (prenant un triangle) / on le plonge \h dedans 
(fixant un triangle-pied h une pince-jambe) / L: pis apr&s l’autre / A: pis aprds V autre / 
(...)/ L: i va plus tenir / i faut l’attacher / A: i va plus tenir / i faut iattacher / ah d’ accord 
/ (nouant le ruban) comme 9 a? (...) L: 1* autre il est aussi tout rond / A: i autre il est aussi 
tout rond / 

Avec les enfants dysphasiques , le nombre de repetitions par Fadulte est un 
peu plus important qu’avec le groupe controle, et tend b rester stable quel 
que soit l’age des enfants. Comme on peut l’imaginer, les enfants 
dysphasiques presentent des difficultes importantes & construire des 
enonces et ont tendance h produire des interventions lexicales plutot 
elliptiques. Les repetitions reprennent alors avant tout des deictiques et des 
groupes nominaux. Comme ils ont egalement de la peine & decrire la 
disposition spatiale des pieces, Fadulte propose parfois des alternatives. 
L’enfant choisit une localisation, et Fadulte la repete afin d’assurer un 
partage de significations. 

Ex. 4) D5 ans : A: et 9 a j’le mets oil / sur la tete / sur les bras ou sur la jupe? / L: sur la 
jupe / A: sur la jupe / 

Les reformulations reprennent des propos ant6rieurs de F enfant dans le 
but d’en am^liorer la forme ou d’en pr6ciser la signification. Elies 
represented une variante de la paraphrase, supposant F6tablissement d’une 
relation d’6quivalence entre signes et exigeant de la part de F6nonciateur 
une activity m£talinguistique (Fuchs, 1994). Comme pour les repetitions, 
seules les reformulations d’un enonce de l’enfant produites par Fadulte, ou 
reformulations diaphoniques , sont considers comme etayantes. Elies ont 
pour fonction l’ameiioration de la textuali-sation. Il s’agit de la strategic 
d’etayage la moins frequente dans notre corpus. L’evolution en fonction de 
l’age des enfants differe d’un groupe & l’autre. Elies tendent & diminuer 
avec les enfants controles, attestant leur autonomie progressive dans la 
planification et la mise en mots du discours. Par contre, avec les enfants 
dysphasiques, elles augmented (entre 4 et 6 ans, le pourcentage 
quadruple). 

Avec le groupe controle , on observe surtout des reformulations 
6nonciatives et syntaxiques. La reformulation 6nonciative op&re une prise 
en charge sym^trique par rapport b. celle de l’enfant, par la gestion de 
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l’alternance des marques de personne, et contribue au marquage de la 
position enonciative de chacun des interlocuteurs. 

Ex. 5) C4 an$ : L: apr£s tu prends deux bouts de vert et tu les mets lk-dessus pour faire les 
yeux / A: ah je prends deux bouts de vert et je les mets la-dessus pour faire les yeux 

La reformulation syntaxique conceme les groupes nominaux, verbaux et 
pr^positionnels, ainsi que des 6nonc6s. En ce qui conceme les groupes 
verbaux, il peut s’agir de la transformation d’un verbe k l’infinitif en forme 
conjugu£e. 

Ex. 6 ) C4 ans : L: couper avec les ciseaux / A: ah j’dois couper avec les ciseaux (...) L: 
enlever le blanc / A: ah ilfaut enlever le blanc 

Pour les groupes pr^positionnels, on observe differents types de rem- 
placements, dont par exemple celui d’une proposition inadequate par une 
qui convient mieux, ou celui d’un lexeme isolO par un groupe prOpo- 
sitionnel. 

Ex. 7) C4 ans : A: j’accroche les pieds / pi j’accroche ok j’ai pas compris? / L: au jaune / 
A: sur le jaune / en haut lk? 

Ex. 8 ) C5 ans : A: j’ coupe des ronds? / L: oui ciseaux / A: avec des ciseaux 

Avec les enfants dysphasiques ; les reformulations Ononciatives et syn- 
taxiques sont comparables k celles dOcrites prOcOdemment, mais s’obser- 
vent jusqu’ii 6 ans, contrairement k ce qui se passe avec les enfants du 
groupe controle. Quelques differences sont observOes. Par exemple, une 
reformulation Ononciative peut consister en la prise en charge Ononciative 
d’un OnoncO non pris en charge par l’enfant. 

Ex. 9) D5 ans : A: un p’ tit bout lk / d’accord ok voilk / et puis? / L: attacher lk / A: je 
r attache la / L: ouais 

Pour les groupes verbaux, les reformulations peuvent aussi chercher h: 

— remplacer un temps du verbe inadOquat (imparfait) par le present, 
caracteristique du dialogue injonctif; 

Ex. 10) D 6 ans : L: pi tu mettais le cou / A: alors j’dois mettre autour du cou / L: ouais 

— k introduire une forme pronominale neutre-sujet du verbe. 

Ex. 1 1 ) D 6 ans : L: manque quelque chose / A: il manque quelque chose 

Pour les groupes prOpositionnels, une preposition peut etre introduite par 
l’adulte pour pallier k l’absence d’evocation de la relation entre deux 
groupes nominaux. 

Ex. 12) D 6 ans : L: tu mets la pince les bras / A: la pince aux bras / L: ouais comme 9 a. 

Enfin, beaucoup de reformulations visent k ameiiorer la forme phonolo- 
gique d’un enonce. 
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Ex. 13) D5 ans : L: ouais apr£s tu dois plus fai / A: aprfcs j’dois plus/a/re / (...) L: c’est 
pou fai quelque cho / quelque chot / A: c’est pourfaire quelque chose d’ autre / L: ouais / 
(...) / L: tu peux laisser kran pi fai un noeud / A: ah j’peu xfaire un noeud / 

Les questions peuvent etre definies comme une demande d’un dire, 
exergant sur la r^ponse un controle syntaxique, semantique et pragmatique 
(Kerbrat-Orecchioni, 1991). Elies ont une fonction de planification. Les 
questions sont classes en fonction de leur deg re d’ouverture: les questions 
ouvertes definissent un champ topical large; les questions partielles (ou 
cat^gorielles) definissent un champ topical plus etroit, g^n^ralement 
deiimite par un morpheme interrogatif (oii, quand, comment, pourquoi, 
etc.); les questions ferm^es am&nent une r^ponse minimale en oui/non; les 
questions alternatives, qui explicitent deux possibility, sont considers 
comme des questions ferm^es. II s’agit de la strat^gie d’etayage la plus 
fr£quente dans les dialogues injonctifs. Les questions ouvertes etant tres 
rares, les exemples ne concement que les questions partielles et ferm£es. 

Avec les enfants du groupe controle , revolution de 4 h 6 ans se marque 
surtout par une diminution du nombre de questions partielles, cherchant h 
obtenir des details h propos de Tun ou T autre element du referentiel. Elle 
semble un corollaire de la capacite croissante des enfants h traiter le 
referentiel de fa 9 on exhaustive avec une certaine autonomie. En effet, les 
enfants de 4 ans introduisent de nouveaux topics de fa 9 on elliptique, ayant 
de la difficulte h les traiter plus complement; les questions partielles de 
Tadulte visent alors h les aider h decrire le referent de fa 9 on plus complete 
et precise. 

Ex. 14) C4 ans : L: voil& et puis tu disais qu’il fallait mettre des yeux / comment j’vais 
faire ces yeux? / L: eh verts / A: verts (...) / j’fais comment? / L: couper / 

Les questions femmes peuvent etre: 

— des suggestions, relatives au choix d’une piece, au mode de realisation 
d’une action, ou h la localisation d’une piece; elles precedent 
generalement la realisation de Taction par Tadulte; 

Ex. 15) C4 ans : A: et puis j’le mets oii? / sur la tete? / L: ah eh: sur le scotch / (...) / A: 
pen coupe encore un? / L: acquiesce 

— des questions deictiques, qui accompagnent Taction de Tadulte, et qui 
visent h en verifier son exactitude. Ces questions, ajustees aux 
interventions frequemment deictiques de T enfant, peuvent avoir une 
fonction reformulative. 

Ex. 16) C4 ans : L: tu prends 9 a et tu mets 9 a / A: j’prends ga / le true rouge la? / un 
triangle 

Avec les enfants de 5 ans, les questions femmes sont principalement 
deictiques. Les enfants de 6 ans planifiant eux-memes la gestion de topics 
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au cours du dialogue, ils sont capables d’en introduce de nouveaux et d’en 
d£crire les caracferistiques avec plus de precision. L’adulte leur adresse 
alors quelques questions partielles, mais surtout des questions fernfees, 
principalement d£ictiques. 

Avec les enfants dysphasiques , le degfe d’ouverture des questions est 
relativement stable entre 4 et 6 ans. On n’ observe done pas une diminution 
aussi nette des questions partielles que chez les enfants du groupe controle. 
Ceci semble femoigner d’une difficult^ persistante des enfants k traiter les 
differents aspects du referent, comme on l’a d6]k vu pfec6demment. Les 
enfants de 4 ans introduisent de nouveaux topics de fagon encore plus 
elliptique que les enfants de meme age du groupe controle. Les questions 
partielles de l’adulte ont done aussi une fonction de planification, la 
difference avec les enfants controles se manifestant dans le fait que la 
centration sur les 6fements 6voqu6s sfetend parfois sur plusieurs ^changes. 

Ex. 17) D4 ans : A: la tete? / d’ accord / alors qu'est-ce qui faut prendre comme piece pour 
faire la tete? / qu’est-ce qu’i faut que je prenne? / (...) A: alors quelle piece j'vais 
prendre pour faire la tete? 

Les questions fernfees sont principalement des suggestions / contre- 
suggestions pr&fedant et orientant l’activife de l’adulte. Elies peuvent 
prendre la forme de propositions d’alternatives. Les suggestions font 
souvent suite k des questions partielles, auxquelles l’enfant n’a pas 
fepondu. Des chames de suggestions contribuent k la delimitation de 
differents aspects du feferentiel k traiter. Les contre-suggestions cherchent 
k susciter une mise en mots par l’enfant. 

Ex. 18) D4 ans : A: mais e’est pour quoi faire? / L: pieds / A: ah les pieds / ah d’ accord / 
j’les mets la? i L: hoche nSgativement /A: comme ga? / L: hoche ndgativement / A: non? 
L: l'au / A: a la pointe? / cette pointe comme ga? I L: l’au / A: une autre pointe / celle-la? 
/ L: hoche n 6 gativement / A: qu’est-ce que j’dois faire? / L: l’au / A: toumer? / L: 
acquiesce / A: ah d’accord / 9 a va mieux parce que le pied il est plat par terre / e'est 
mieux pour marcher hein / L: oui 

Les enfants de 5 et 6 ans, g£rant mieux la planification des topics, en 
introduisent de nouveaux; ils parviennent k d6crire certaines de leurs 
caracferistiques. Toutefois des questions partielles leur sont adress£es, dans 
le but de susciter davantage de precisions. Mais la mise en mots qui suit 
n’est pas forcement plus explicite. 

Ex. 19) D 6 ans : A: alors elle est comment cette piece? / tu peux un p f tit peu m’expliquer 
pour que j’devine laquelle e'est dans tout ce tas? / L: pointe une pi&ce / A: elle est de 
quelle couleur? / L: rouge et jaune / A: et pis ga va servir a quoi ce morceau la? I e'est 
quelle partie de la poupee? / L: secoue la tete / A: alors on cherche les autres? / 

Les questions fernfees sont des suggestions et des questions d£ictiques, 
feclenchant des mises en mots relativement sommaires. Elies ont aussi 
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parfois une valeur de reformulation, permettant de parvenir h une 
interpretation des propos peu clairs de 1’ enfant. 

Ex. 20) D6 ans : L: orange rouge et noir / A: orange rouge et noir / j’vais chercher une 
forme qui est orange rouge et noire / fa peut-etre? / L: ouais / A: j’prends fa? / L: le trou 
vert / A: un trou vert / L: acquiesce / A: un trou vert / j’dois prendre quelque chose qui a 
un trou vert comme fa? (ctesignant la feutrine) / L: acquiesce / A: j’prends 9a (feutrine) / 
qu’est-ce que je fais avec? / L: mets un ciseau 

Conclusion 

Dans cet article, nous avons cherche h caracteriser quelques strategies 
discursives d’etayage adressees h des jeunes enfants avec et sans troubles 
du developpement du langage. Pour cela, nous avons adopte un point de 
vue interactif et discursif. Autrement dit, les formes et les fonctions de ces 
strategies ont ete definies en tenant compte du fonctionnement interactif 
des dialogues adulte-enfant, et en particulier des roles enonciatifs de 
chacun des protagonistes, ainsi que des niveaux de production des genres 
de discours qui y sont produits. 

C’est ainsi que nous avons pu illustrer la fa$on dont des adultes etayent des 
jeunes enfants devant participer h un dialogue injonctif, genre relativement 
peu familier de ces enfants, surtout lorsqu’il s’agit d’y tenir le r61e 
enonciatif de celui qui doit transmettre une connaissance. La comparaison 
des interventions des adultes adressees h des enfants ayant ou non des 
troubles du developpement du langage a permis de mettre en evidence des 
differences. D’une part, les enfants sans trouble parviennent plus 
facilement et rapidement h tenir leur r61e enonciatif, de sorte que les 
strategies de recadrage du genre de dialogue sont moins frequentes, une 
seule de ces interventions permettant generalement h F enfant d’entrer dans 
le genre de dialogue attendu. Par ailleurs, etant donne les difficultes des 
enfants dysphasiques au niveau de la planification discursive et de la 
textualisation, de nombreuses questions, reformulations et repetitions sont 
necessaires h la fois pour parvenir h un partage thematique et pour assurer 
une poursuite du dialogue, afin que Factivite meme de construction puisse 
aboutir. 

Ces considerations permettent de revenir h la question-titre de cette contri- 
bution. Les strategies d’etayage avec des enfants dysphasiques sont-elles 
spedfiques? Comme on l’aura compris au cours de ces pages, la reponse 
est vraisemblablement ni oui, ni non! II s’agit en fait de considerer d’une 
part les aspects communs des interventions des adultes, qui lorsque cela 
s’avde necessaire utilisent des strategies de questionnement, de reformula- 
tion et de repetition qui presentent un fonctionnement de base semblable. 
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D’ autre part, le caract£re minutieusement r€g\€ de ces interventions deter- 
mine des particularity, certaines etant observes avec des enfants sans 
troubles plus jeunes, d’autres ne l’6tant pas. 
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